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El concepte de nació és altament controvertit. La nació ha estat descrita com una 
construcció artificial creada durant els segles XVIII i XIX (Vallès, 2004). Des 
d’aquesta perspectiva, “son los estados y los nacionalismos los que hacen las naci-
ones y no al revés” (Díaz Arias, 2007, p.16). Seguint a Anderson (1983), totes les 
comunitats més enllà dels vincles directes de coneixença són comunitats imagina-
des. D’aquesta manera, Anderson (1983) defineix la nació com una comunitat ima-
ginada sobirana, limitada en l’espai, que es representa a ella mateixa. 
Històricament, la nació com a constructe social es forma a partir de dues tradici-
ons diferents: la francesa i la germànica (Calhoun, 1993). D’acord amb la tradició 
francesa –hereva del liberalisme– la nació està formada per totes aquelles persones 
que manifesten la voluntat de pertànyer a una mateixa comunitat política –indepen-
dentment de les diferències culturals o ètniques d’aquests. En aquesta tradició, la 
nació és el conjunt de la població que s’enfronta al poder absolut de les monarquies 
absolutistes. En la tradició germànica, en canvi, s’imposa la visió romàntica que la 
nació està constituïda per totes aquelles persones que comparteixen uns determinats 
trets culturals i ètnics –com la llengua, l’ètnica, la religió, etc.–. Les persones que 
pertanyen a una determinada nació ho fan de manera involuntària. En aquest cas la 
idea de nació no s’oposa al poder absolut sinó a “altres nacions”. 
Els politòlegs distingeixen dues vies diferents en els processos de construcció 
nacional del segle XIX: l’anomenat nation-building1 i l’anomenat state-building 
(Linz, 1993; Vallès, 2004). En el primer cas, un estat vol consolidar-se mitjançant 
l’establiment d’uns majors nivells de cohesió política i cultural. Entre aquests, paï-
sos com França o Espanya, han intentat construir (o reconstruir) la idea de nació a 
partir dels instruments hegemònics estatals. Aquest procés de “construcció nacio-
nal” no és únicament propi de l’època contemporània sinó que ja s’havia produït 
anteriorment a l’època moderna. Un bon exemple fou l’intent d’unificació lingüísti-
ca a Espanya i França dels Borbons (s. XVIII) o l’intent d’unificació religiosa a 
l’Imperi Espanyol realitzat pels Habsburg (s. XVI-XVII). En els processos d’sta-
te-building, en canvi, territoris que compartien uns determinats trets culturals i èt-
nics, –i que d’acord amb la concepció germànica de la nació ja eren nacions– han 
intentat construir el seu propi estat. Aquests són els casos de països com Alemanya 
1. Construcció nacional i construcció estatal. 
Introducció. La construcció de la nació i l’escola
10  Documents Edda Sant i Joan Pagès
o Itàlia, durant els processos d’unificació del segle XIX. Posteriorment a la consecu-
ció de l’estat propi, aquests països han seguit els passos de la tradició del nation-buil-
ding per consolidar la idea nacional mitjançant els instruments hegemònics. Com va 
afirmar Massimo D’Azeglio després de la unificació d’Itàlia del 1861, “Hem creat 
Itàlia, ara hem de crear italians” (Meyers, 2004).
Un d’aquests instruments hegemònics de construcció de la nació és l’escola. La 
introducció de l’escolarització obligatòria està altament lligada a la construcció na-
cional (Falaize, Heimberg & Loubes, 2013; Tedesco, 1996; Smith, 1995; Meyer, 
Ramirez & Soyal, 1992). Seguint a Tedesco (1996, p.78), “La incorporación univer-
sal a la educación fue el instrumento a través del cual operó la integración política y, 
como lo muestran los análisis históricos del proceso de construcción nacional, la 
formación de la ciudadanía implicó una adhesión a la nación por encima de cualqui-
er otro vinculo de tipo ya sea religioso, cultural o étnico”. Tant en els processos de 
state-building com en els processos de nation-building, l’escola és un espai clau on 
es comparteixen els valors comuns de la nació (Bolivar, 2007) i on es reprodueix la 
idea de la nació imaginada. 
La nació que s’imagina a l’escola és una nació que no només és limitada i sobi-
rana sinó també cohesionada. A través del currículum nacional, es reprodueix un 
imaginani social en què la nació s’explica com una comunitat unida (Meyer, Ramirez 
& Soyal, 1992; Ross, Mathison i Vinson, 2014) i en la que totes les persones que en 
formen part –independentment de la seva classe social, del grup ètnic o religiós, del 
gènere, etc.– s’agrupen sota una mateixa bandera. Són nombrosos els exemples 
d’aquesta voluntat cohesionadora, tant els exemples històrics com els actuals. Així, 
per exemple, un dels objectius del currículum actual xinès és explícitament “aug-
mentar la cohesió” (Wang, 2008, p. 290). De manera semblant, a l’estat d’Arizona 
(EUA), el 2011 el fiscal general va declarar que l’alumnat no podia cursar l’assigna-
tura d’estudis Mexico-americans perquè “defensava la solidaritat ètnica” (Ross i 
Vinson, 2012). S’entén que el problema de “defensar la solidaritat ètnica” era que en 
comptes de contribuir a la cohesió de la nació, l’assignatura podia promoure “la 
destrucción del gobierno de los Estados Unidos” (Ross i Vinson, 2012, p. 75). Els 
materials didàctics editats en els països llatinoamericans arrel de la celebració del 
bicentenari de la independència d’Espanya van en el mateix sentit. 
Dins del currículum nacional, la història i les ciències socials són claus en la 
construcció d’aquest imaginari social sobre la nació. Per exemple, des de la geogra-
fia es pot delimitar l’àrea de la nació, des de l’educació cívica es poden transmetre 
els valors nacionals sobre què és ser un bon ciutadà. L’exemple més clar és, però, la 
història. A través de l’ensenyament de la història es pot narrar un passat comú que 
permet imaginar la nació com una comunitat inalterable i eterna en la que els seus 
membres comparteixen un passat, un present i un futur (Anderson, 1983; Ricoeur, 
1984; Wertsch, 2000; Rüsen, 2004). L’objectiu d’aquest ensenyament tradicional o 
romàntico-patriòtic és construir una idea d’unitat nacional (Rüsen, 2004), potenciar 
la lleialtat a la nació (Loubes, 2010; Falaize, Heimberg & Loubes, 2013) i promoure 
certs valors culturals i nacionals (Falaize, 2011; Ross, Mathison & Vinson, 2014). 
Amb aquest objectiu, es crea un panteó d’herois i enemics de la nació (Nelson, 
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1976), es commemoren discursos, monuments i dies (Nelson, 1976; Rüsen, 2004) i 
es memoritzen alguns fets que s’identifiquen com l’essència de la unitat nacional 
(Funes, 2010). Es busca que els membres de la nació s’identifiquin amb les caracte-
rístiques, esdeveniments i personatges del passat nacional “compartit”, es distingei-
xin d’aquells que no són “nacionals”, consolidin la seva identitat nacional (Carretero, 
Rosa & González, 2006) i en definitiva formin una unitat nacional. 
Citron (1987, p.13) ho deia amb les següents paraules en la introducció d’un 
treball que ja ha esdevingut un clàssic per a l’anàlisi de com s’ha socialitzat la imat-
ge de la nació francesa: “L’image de la France comme une “personne” est née dans 
une culture écrite, transmise de siècle en siècle, au sein d’une élite de clercs, de no-
bles, d’intellectuels aristocrates et bourgeois, dont la bourgeoisie fondatrice de la 
3ème République était l’héritière. Cette dernière mit en forme, pour l’école publique, 
une vulgate historique de la France une et indivisible créée par les rois et relayée par 
la nation révolutionnaire. Sur la table rase de l’ancienne religion royale une religion 
de la France, inspirée par la vision nationaliste et jacobine de la Révolution, fut le 
socle de l’imaginaire républicain”2. 
L’escola, la història i la identitat nacional en contextos globals
En el món occidental actual, bona part dels estats-nacions gaudeixen d’una certa 
estabilitat, però aquesta estabilitat es fràgil. La globalització i les estructures macro-
estatals (com la Unió Europea), les entitats infraestatals (nacions basades en la tradi-
ció germànica que reclamen la constitució de nous estats-nació com, per exemple, 
Catalunya, el País Basc o Escòcia) i els fenòmens migratoris doten d’una major 
complexitat cultural i ètnica bona part dels estats occidentals i posen en perill la 
supervivència dels estats-nació tal com han estat construïts fins ara.
L’objectiu de l’enfocament tradicional de l’ensenyament de la història i de les 
ciències socials ja no és la creació o la consolidació de la nació, sinó la “supervivèn-
cia” d’aquesta. Des d’aquesta perspectiva, “The solemn duty of all educators is to 
make certain that all our children know who they are”3 (Finn, 2006, p. 580). Però qui 
són aquests infants i joves? Les aules actuals són plenes de persones que tenen dife-
rents orígens, religions, ètnies, etc. Des de la perspectiva tradicional, per a la “super-
vivència” de la nació, és necessari que tots aquests joves i infants siguin ciutadans 
nacionals i això implica no només una ciutadania legal sinó també que sentin una 
identitat nacional (Berger & Lukman, 1967; Kymlicka & Norman, 1994). 
2. “La imatge de França com una “persona” va néixer en una cultura escrita, transmesa de segle a segle, en el 
sí d’una elit de clergues, nobles, intel·lectuals aristòcrates i burgesos, de la qual la burgesia fundadora de 
la 3ª República era l’hereva. Aquesta burgesia va establir, per a les escoles públiques, una vulgata històrica 
de la França una i indivisible, creada pels reis i substituïda per la nació revolucionària. Sobre la taula rasa 
de l’antiga religió reial una religió de França, inspirada per la visió nacionalista i jacobina de la Revolució, 
va ser la base de l’imaginari republicà”.
3. “El deure solemne de tots els educadors és assegurar que els nostres infants saben qui són”.
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Per ensenyar aquesta ciutadania nacional, els estats i les escoles han optat per 
treballar amb dos enfocaments: l’assimilació i el pluralisme (Banks & Nguyen, 
2008). D’acord amb Kottak (2003), en el procés d’assimilació “la minoría adopta los 
patrones y normas de la cultura anfitriona. Se incorpora a la cultura dominante hasta 
tal punto que ya no existe una unidad cultural diferenciada” (2003, p. 50). En aquest 
model d’ensenyament de la història i de les ciències socials continua essent un ense-
nyament tradicional-romàntic en el que s’emfatitza el patriotisme i la cohesió sota 
els valors dominants (Apple, 1979; Weltman, 2000). La investigació en didàctica de 
les ciències socials posa en dubte, però, l’eficàcia d’aquest enfocament. D’acord amb 
Barton (2010), l’ensenyament tradicional de la història no contribueix a l’assimila-
ció, únicament l’alumnat que es percep com a dominant és receptiu a aquest ense-
nyament, en l’alumnat que pertanyen a grups socials no dominants, preval la identi-
tat cultural o ètnica per sobre de la identitat nacional (Barton, 2010). 
L’exemple francès és clar per entendre aquests processos d’assimilació i no assi-
milació. El 2002 Durpaire escrivia que l’ensenyament de la història “és un element 
essencial de la integració ciutadana. Si els francesos procedents de grups minoritaris 
no es troben en aquesta història escolar, podrien estar temptats a refugiar-se en un 
passat mític, adherir-se, sense esperit crític, a un passat glorificat i sense fonaments 
científics” (Durpaire, 2002, p. 42). Pocs anys més tard, els incidents de les banlieues 
el 2005 o el cas Charlie Hebdo el 2015 li donaven la raó. Abdelwaheb Bakli, presi-
dent de l’associació de joves musulmans de França afirmava: “If on the one hand you 
tell people that they are French, but on the other hand treat them as outsiders, young 
men in search of an identity will feel lost”4 (BBC, 2005, online).
El segon enfocament per ensenyar la ciutadania nacional és el que aquí hem ano-
menat plural. D’acord amb aquest enfocament, és necessari que s’incorporin a la 
història escolar, continguts propis dels orígens culturals i ètnics de tot l’alumnat. 
D’aquesta manera la identitat nacional es construeix d’acord amb un model multicul-
tural, és a dir, es socialitza als i a les joves ciutadans/es “no sólo en la cultura domi-
nante (nacional), sinó también en una cultura étnica” (Kottak, 2003, p. 52). Aquest 
model té com a objectiu la disminució del racisme i de les discriminacions (Banks & 
Nguyen, 2008; Sant, Santisteban & Pagès, 2013). Dins d’aquest enfocament, s’acos-
tumen a diferenciar dues propostes: l’anomenada educació multicultural i l’anome-
nada educació intercultural o multicultural crítica (Essomba, 2006; Malott & Pruyn, 
2006). Les principals diferències entre una i altra proposta es presenten en la següent 
taula:
4. “Per un costat els diuen que són francesos, però per l’altre, els tracten de forasters. Són joves que bus-
quen una identitat perduda”. 
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Educació Multicultural Intercultural
Aproximació a la diversitat 
cultural
Des de la diversitat Des de la desigualtat
Valoració de la diversitat / 
desigualtat
La diversitat és positiva La desigualtat és negativa
Objectius educatius Valoració de la diversitat Eliminació de les desigualtats
Valors educatius Integració i estandardització Igualtat d’oportunitats
Receptors de l’acció 
educativa
Individus Comunitat
Taula 1. Educació multicultural versus educació intercultural. Adaptat d’Essomba (2006, p.58).
En l’ideal, l’enfocament multicultural ha de servir per integrar l’alumnat en un 
model de ciutadania nacional en què les persones poden tenir identitats múltiples, 
fluides i sumatives que conviuen sense conflictes. Aplicat a l’ensenyament i l’apre-
nentatge de les ciències socials i de la història, això vol dir narrar altres històries, 
analitzar altres realitats geogràfiques, fomentar diferents nocions de ciutadania. Per 
altra banda, l’enfocament intercultural o el multiculturalisme crític fomenta un ense-
nyament de les ciències socials que fa emergir els conflictes inherents a la societat 
(conflictes ètnics i culturals, però també de classe i gènere) a través, per exemple, de 
l’anàlisi de problemes socials rellevants (Pagès & Santisteban, 2011). La idea cabdal 
és que el conflicte és un element no només necessari sinó imprescindible per crear 
una societat més democràtica i més justa (Mouffe, 2000). 
L’enfocament multicultural, per exemple, en països com el Regne Unit o els 
Països Baixos, ha estat criticat per crear societats paral·leles en què els diferents 
grups ètnics, religiosos, etc. senten que no tenen una identitat comuna (Weil, 1994; 
Rodríguez-Garcia, 2010). En altres paraules, l’enfocament multicultural, i proba-
blement l’enfocament intercultural, no contribueixen a fomentar una identitat naci-
onal. L’escola deixa de ser un espai en el que la nació és imaginada i narrada a les 
noves generacions. I si la nació no és narrada, no és imaginada una i una altra ve-
gada, pot arribar a desaparèixer. Almenys la nació tal com ha estat construïda des 
del segle XIX. 
L’escola i la ciutadania democràtica
Cada vegada és més freqüent plantejar el currículum de ciències socials i d’història 
amb la clara intenció de formar una ciutadania democràtica. Aquesta ciutadania ha 
de poder decidir sobre les seves identitats i sobre el seu futur. Per això cal que es 
fomenti l’ensenyament i l’aprenentatge del pensament social i històric, del pensa-
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ment crític i creatiu, de la consciència històrica i de valors radicalment democràtics 
a fi de poder decidir lliurement sobre el futur personal i social de les persones i dels 
col·lectius en què s’organitzen.
A) La formació del pensament històric i social suposa l’aprenentatge de competèn-
cies per donar sentit al passat i al present. Competències per ubicar-se en el 
temps, per contextualitzar els fets i els problemes, per interpretar-los i diferenci-
ar-los de les opinions, per argumentar amb el recolzament de tota mena d’evidèn-
cies, per percebre la complexitat del temps històric (Boix-Mansilla, 2000; Leves-
que, 2008; Wineburg, 2001; López Facal, 2011; Pla, 2005; Pagès 1997 i 2009, 
Seixas & Peck, 2004, entre altres). Òbviament, es tracta de desenvolupar un 
pensament crític i creatiu prou potent per orientar les decisions que els i les estu-
diants han de prendre com a ciutadans i ciutadanes (Santisteban, 2011).
B) El desenvolupament de la consciència històrica es planteja com la capacitat de 
pensar-se en la història, de sentir-se membre de la mateixa. La consciència his-
tòrica ha de permetre a l’alumnat construir la seva historicitat, és a dir desenvo-
lupar la capacitat de relacionar passat, present i futur, sabent que el futur és el 
temps que podrà realment construir. L’alumnat ha de percebre la presència del 
passat en el present i ha de poder projectar-se del present cap al futur (per exem-
ple, Rüsen 1992, 2007; Cerri, 2011; Barca, org. 2011; Pellens et al (ed.) 2001)
C) La defensa de la pluralitat, de la justícia social, de la solidaritat internacional 
entre pobles i cultures i del dret de les persones a prendre de manera lliure les 
decisions relacionades amb la construcció de la seva personalitat i del seu futur. 
La pluralitat, la complexitat i la llibertat expliquen la necessitat de buscar la 
cohesió social i preservar les memòries plurals dels protagonistes, de tots els 
protagonistes del passat, i de totes aquelles evidències que permetin a l’alumnat 
comprendre millor com eren, com vivien, com pensaven els homes i les dones 
que ens han precedit i que han estat protagonistes de la construcció del nostre 
present i han establert les bases sobre les quals dissenyem el futur (com ara a 
Ross & Vinson, 2012 i a Oller & Santisteban, 2011).
D) La construcció del futur exigeix aprendre a participar democràticament, a passar 
del pensament a l’acció, d’una acció raonada i basada en el diàleg democràtic. 
D’una participació que faci creïble el valor del coneixement social i històric com 
a orientador de les pràctiques socials i que faci creïble que “un altre món és 
possible” és molt més que un eslògan, pot ser una realitat si l’eslogan transfor-
mem la nostra pràctica quotidiana en un sentit radicalment democràtic. L’apre-
nentatge de la participació democràtica és avui una de les principals finalitats de 
l’ensenyament de les ciències socials i de l’escola en general. És, probablement, 
la finalitat que dona més sentit a la tasca educativa de l’escola (Benejam, 1997; 
Sant, 2013; Pagès, 2012; Sant, Casas & Pagès, 2011)
El debat sobre les relacions Escola i nació té un llarg futur. Estem assistint a un 
creixement dels nacionalismes i dels fonamentalismes de tota mena. Europa no 
acaba de trobar el desllorigador que permeti passar d’una Europa dels mercats i dels 
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diners a una Europa dels ciutadans i de les ciutadanes, o almenys trobar un equilibri 
entre ambdues. El món cada vegada és més petit i qualsevol succés del tipus que 
sigui té repercussions globals. Però voler ser ciutadà o ciutadana del món es consi-
dera propi dels somiatruites o dels utòpics. 
Creiem, com deia un de nosaltres el 1991 (Pagès, 1991, pp. 531-532) que “En 
unos tiempos de incertidumbre ante el futuro, la enseñanza de la geografía, de la 
historia y las ciencias sociales ha de ofrecer a nuestros niños y a nuestros jóvenes 
algunas certidumbres. Ha de permitirles saber de dónde vienen y hacia dónde van. 
Ha de arraigarlos en su mundo y hacerles actores de la construcción de su futuro 
personal y social. Los niños y los jóvenes, los hombres y las mujeres tenemos necesi-
dad de saber dónde estamos, de arraigarnos en nuestro mundo. Pero este arraigo 
–“arrelament”, en catalán– ha de ser muy diferente del de las plantas y los árboles 
que con sus raíces no pueden moverse de su territorio. Los hombres y las mujeres no 
tenemos raíces sino sentimientos –corazón– e ideas –cerebro– y podemos, como el 
viento, romper con el pensamiento y la acción las fronteras, las barreras, que en el 
pasado otros hombres y mujeres crearon. Y ello para aspirar a ser ciudadanos del 
mundo, ciudadanos de un planeta cada vez más pequeño en el que, quizás, el futuro 
tampoco será de color de rosa pero en el que los valores, las ideas y los conceptos 
–cada vez más universales y menos territoriales– serán con toda probabilidad instru-
mentos útiles para enfrentarnos a los problemas y saber buscar soluciones con ima-
ginación y creatividad”.
Els treballs i els debats del Seminari internacional L’École et la Nation han con-
tribuït, sense cap mena de dubtes, a buscar solucions a problemes tan antics com el 
paper socialitzador de l’escola i les seves relaciones amb l’ensenyament de les cièn-
cies socials, de la geografia i de la història. Són, però, una fita més per seguir pensant 
i discutint sobre aquesta apassionant temàtica. I per seguir lluitant contra la incertesa 
i formant als joves ciutadans i a les joves ciutadanes per a que assumeixin des de 
l’escola el seu protagonisme en la construcció del seu futur.
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